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Ⅰ はじめに
1990年代以降，カナダの教育学者クランディニ
ン（D. Jean Clandinin）らによって提唱されたナラ
ティヴ的探求（narrative inquiry）が，日本におい
て着目されて久しい。教育研究分野では，研究の方
法論や教育実践へのアプローチの仕方として，クラ
ンディニンらのナラティヴ的探求について論じる研
究が2000年代に入り出始めている［田中 2008，
二宮 2010，田中 2011a，田中 2011b］。日本だ
けではなく，彼女らの研究アプローチは，欧米，南
米，アジア圏の教育研究領域，また現在は，医学，
心理学，文化人類学，社会学，経営学等，様々な学
問領域にも影響を広げている［Clandinin 2007］。
「ナラティヴ」は，通常「語り」や「物語」と訳
されるが，クランディニンらのナラティヴ的探求に
おいては，行為としての「語り」とその産物として
の「物語」のどちらか一方のみを指すのではなく，
その双方を同時に示す社会構成主義的な「現象」であ
り経験と位置づけられるのが特徴である［Connelly
& Clandinin 1990 : 2，二宮 2010 : 38］。「探求」
はデューイ（J. Dewey）の探求理論を背景に捉えら
れ，ナラティヴ的探求では，学校を軸にした学びの
場での教師や子どものナラティヴや行動の記録，教
師自身の実践記録について，研究者と教師，場合に
よっては子どもや親とも共に語り合い，議論を重ね，
社会的文化的背景を視野に入れながら分析，解釈を
行うことが目指されている［Clandinin & Connelly
1996，Connelly & Clandinin 1999，Clandinin et
al. 2006］。
クランディニンらは，学校でのナラティヴ的探求
の成果の一つとして，カリキュラム論も提起してい
る［Clandinin & Connelly 1992］。そのカリキュ
ラム論の中で，教師と子どもたちが学びの場を軸に
それぞれの「人生のカリキュラム」を共に「模索す
る」ことを「カリキュラム・メイキング」と呼び，
カリキュラムのつくり手の一人として教師が「緊張
関係を生きる」ことの重要性を指摘する。子どもた
ちと共にカリキュラムを模索する学びの場において，
教師が「緊張関係を生きる」とはいかなることであ
ろうか。本論文では，クランディニンらの「カリキュ
ラム・メイキング」において，教師が「緊張関係を
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摘 要
本論文は，D.J.クランディニンらが提起する「カリキュラム・メイキング」において教師が「緊張関係を生きる」と
はいかなることか，デューイの探求理論における「享受」概念を手がかりに解釈することを目的とする。考察を通して，
緊張関係を享受すること，享受した緊張関係の質を見極めること，それらを通して緊張関係を感じた状況からより良い
状況に前進させるための次の探求を開始すること，という一連の省察活動が，「カリキュラム・メイキング」において
教師が「緊張関係を生きる」ことであることが明らかとなった。
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生きる」ことの意味を，彼女らが理論的基盤とする
デューイの探求理論における「享受」概念を手がか
りに解釈することを目的とする。その順序として，
まずクランディニンらのナラティヴ的探求による
「カリキュラム・メイキング」の内容を確認する（Ⅱ）。
次に，「カリキュラム・メイキング」における教師
の「緊張関係」について，事例を紹介しつつ検討す
る（Ⅲ）。そして，デューイの探求理論における
「享受」概念をまとめた上で，教師が「緊張関係を
生きる」ことの意味を読み解いていくこととしたい
（Ⅳ）。
Ⅱ クランディニンらによる
「カリキュラム・メイキング」の提唱
１．クランディニンらによるナラティヴ的探求
の特徴
クランディニンらのナラティヴ的探求の特徴の一
つは，ナラティヴを研究対象としてだけではなく，
研究方法としても採用していることである。1年か
ら3年の長期間に渡って一つの学校に入り，その
学校の教師と研究者で構成される研究チームを組み，
フィールドノートをとりながら，教師や子どもたち
や親たちのナラティヴを記録する。特徴的なのはフィー
ルドノートのとり方で，ある出来事や場面について，
研究メンバーたち複数名で筆を入れながら，重層的
に記録していく。その方法論を確かなものとして提
示するために彼女らが援用したのが，デューイの経
験概念である。 方法論を理論的にまとめた
Narrativeinquiry:Experienceandstoryinqualita-
tiveresearchにおいて，彼女らは，デューイの経験
概念に依拠しつつ，学校を軸にした学びの場に生き
る様々な人（子どもや教師，親など）の経験を構成
しているナラティヴを，「状況（situation）」，「連続
性（continuity）」，「相互作用（interaction）」の3
つの次元から捉えることを提起した［Clandinin&
Connely2000:48-62］。「状況」の次元はその実
践の場の具体性，特定性，固有性を，「連続性」の
次元は過去・現在・未来の時間のつながりを，「相
互作用」は個人的なものと社会的なものの相互関係
をそれぞれ追求する。この3つの次元において，
研究者自らも実践の場に参与しながら，教師や子ど
もや親たちのナラティヴを記録，解釈していく。
また，物語形式の「現象」や経験をナラティヴと
呼ぶ一方，個別具体的な内容をともなった物語を
「ストーリー」と呼び，種々のストーリーの相互作
用について分析を行うことも彼女らのナラティヴ的
探求の特徴である。子どもや教師，親たちは，学校
という場を軸にどのようなストーリーを支えとして
生きているのか，それぞれのストーリーはどのよう
に関係しながら互いのストーリーに影響を与えてい
るのか。また，子どもや教師，親たち一人ひとりの
ストーリーが，どのように学校制度や教育政策のス
トーリーと交わるのか，そして，その交わりの中で，
子どもや教師や親たちがどのように葛藤し，あるい
は，同調し，自らのストーリーを再構成（再ストー
リー化（restorying）［Clandininetal.2006:61-
78］）するのか。さらに，そうした一人ひとりのス
トーリーから，学校の外部で語られる学校をめぐる
ストーリーにどのような改革を求めることができる
か［田中 2016:48-49］。学校を軸にした一人ひと
りの「小さなストーリー」から，それらの問いを明
らかにしようと試みている。
２．「カリキュラム・メーカー」としての教師
クランディニンらの，人は他者や環境との関係に
おいて，揺らぎ，葛藤しながら自らのストーリーを
再構成し続けるという考え方は，彼女らが提示した
カリキュラム論にも貫かれている。伝統的なカリキュ
ラム観，すなわち，構造化された知識の総体である
カリキュラムを教師が伝達し子どもが受け取るとい
うカリキュラムの捉え方とは異なる，「カリキュラ
ム・メイキング」というカリキュラム観を，学校で
のナラティヴ的探求を通して提出した［Clandinin
&Connely1992］。
彼女らは，カリキュラムは「学校と教室において
教師と子どもが共に生きる人生の記録」であり，す
なわち「人生の道筋としてのカリキュラム」と呼び
得ると主張する［Clandinin& Connely1992:
392-393］。こうした考えは，デューイの経験概念と
シュワブ（J.Schwab）のカリキュラム論［Schwab
1973］に基づいたカリキュラム研究の伝統に連なっ
ており，カリキュラムは「子どもたちと教師の多様
な人生が学校や教室の内外で出会ったときにつくら
れる」ものとして，さらに，子どもや教師たちの生
きるストーリーが学校内の規範的なストーリーや学
校外の学校をめぐるストーリーと衝突したり，競合
したり調和することによっても方向づけられるもの
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として捉えられている［Clandininetal.2006:12,
135］。こうしたカリキュラム観に基いて，学びの
場を軸にそれぞれの「人生のカリキュラムを共に模
索する」ことを「カリキュラム・メイキング」と呼
ぶのである［Clandininetal.2006:11］。
カリキュラムを上記のように捉えると，「カリキュ
ラム・メイキング」においては「教師，学習者，教
材，環境がダイナミックな相互作用をするカリキュ
ラムの過程で，教師は欠かすことのできない存在と
見なされ」［Clandinin&Connely1992:392］，
カリキュラムのつくり手，すなわち「カリキュラム・
メーカー」の重要な一員として位置づけられること
になる［Clandinin&Connely1992:365］1）。つ
まり，教師は既存のカリキュラムを伝授するだけの
存在ではなく，カリキュラムがつくり出される一回
性の学びの場において，子どもたちと相互作用しな
がら共にカリキュラムを模索する探求者ということ
になる。
クランディニンらは，「カリキュラム・メーカー」
としての教師の重要なファクターとして，「緊張関
係を生きる（livingintension）」ことを挙げる
［Clandininetal.2006:133-148］。教師が子ども
たちと相互作用しながらカリキュラムを模索する学
びの場において，「緊張関係を生きる」とは具体的
にどのようなことなのであろうか。まずは，クラン
ディニンらが提示する「緊張関係」の内実を，彼女
らの事例に沿って次に見てみたい。
Ⅲ「カリキュラム・メイキング」における
「緊張関係」とは
以下の事例は，クランディニンと共同研究者がカ
ナダのある小学校の3・4年複式学級で1年間，担
任教師や27名の子どもたちと共に過ごしながらと
り続けた記録からの一場面である。彼女らはこの場
面を，学びの場において人生のカリキュラムがつく
られる契機となる緊張関係に満ちた場面として取り
上げている。社会科の授業の一環で，かつて先住民
が暮らした住居や生活様式を再現した「砦博物館」
に校外学習に出かけた際の出来事である。以下，こ
の校外学習に同行したクランディニンらが執筆した
フィールドノートを要約しながら具体的に見てみよ
う2）。
砦にバスが近づいて最初に子どもたちの目に
飛び込んできたのは，一群のティピ （ー柱に毛
皮や樹皮を張った円錐形のテント）だった。子
どもたちは喜び，家族のティピーで暮らしてい
たというストーリーを話し始める子どもたちも
いた。子どもたちがティピーの中に入れるのか
と聞いてきたので，午前中のどこかで立ち寄る
時間をとれるはずだとジーン（クランディニン）
は伝えた。
砦に到着し，バスを降りると，博物館の指導
員が2人，子どもたちの到着を待っていた。
その内の一人がジョージである。彼はまず子ど
もたちに，話をしたいときは手を挙げ，一人ず
つ話さなければならないこと，また，彼がこの
場でのリーダーなので，子どもたちは従わなけ
ればならないことを説明した。ジョージは，初
めに毛皮交易について話すつもりだったようで，
子どもたちに毛皮交易について何か知っている
ことがあるかを尋ねた。その際，担任教師のエ
ミリーは，子どもたちはちょうど毛皮交易の学
習に取りかかったところで，これまでは森林ク
リー族と平原クリー族の生活様式について調べ
てきたと伝えている。
ジョージは子どもたちを毛皮の取引をする部
屋に連れて行き，毛皮交易の手続きの説明をし
た。交易の過程についていくつか子どもたちに
質問し，交易のために毛皮を持ってくる先住民
と，彼らと取引をする貿易商のロールプレイン
グを行った。その間，ジョージは「土着民
（Natives）（Nativeという言葉には差別的な響
きがある）」という言葉を使って説明を続けて
いたが，この子たちの祖先の多くがジョージが
今話している「土着民」だったであろうことを，
ジーンは聞きながら実感した。彼は，毛皮交易
は進歩につながる開拓だったという感覚でいる
ようだった。彼は，その意味を子どもたちはど
のように理解したかについては尋ねなかった。
部屋の中がとても寒かったので子どもたちはし
きりに動き回ったが，ジョージにはそれが気に
入らなかったようだ。
次に，仲買人が住んでいたという広い家に場
所を移した。子どもたちはその家にとても興味
をもち，ジョージにいくつかの質問をした。もっ
とたくさんの質問もあったのだが，彼は最初に
クランディニンの「カリキュラム・メイキング」における「緊張関係を生きる」ことの意味
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入った部屋に子どもたちを戻した。
料理をする建物に移動し，今度はバノック3）
づくりのアクティビティを行う。ジョージはバ
ノックの生地を棒につける方法の説明を始めた。
彼は子どもたちにバノックのことについては尋
ねなかったが，何人もの子どもたちが，おばあ
ちゃんと一緒にバノックを作ったことがあるか
ら作り方は知っているよと言ってきた。付き添
いで来ていたダーウィンの母親シャウナも，自
分の母親がバノックを作ってくれ，それが大好
きだったことを話したが，ジョージはそうした
ことにもまるで無反応だった。
ジョージが棒に生地を塗っていると，ルイが
手を洗ってきてもいいかと彼に聞いた。しかし，
ジョージは「だめだ」と答えた。さらにこんな
場面もあった。ルイがジョージに質問をする際，
彼をクレイグと呼んだのだ。ジョージはルイを
制して，「僕をクレイグと呼んだのは3度目だ
ぞ。僕の名前がジョージだと覚えなさい」と言っ
た。とげとげしい叱り方にルイが驚いたので，
ジーンは間に入って説明した。ルイは今の学校
に来たばかりで，多くの名前を覚えている最中
なのだと。
午後1時過ぎに学校に戻ってきた。事務室で
は，母親シャウナも含めて皆で，ジョージら指
導員たちのやり方はよろしくなかったと話をし
た。先住民であるシャウナが，毛皮交易の説明
についてどう思ったのか知りたかった。シャウ
ナは，私だって気に入らなかったよと言った。
［Clandininetal.2006:136-138＝2011:225-
227］
クランディニンらはこの場面を，学びの場におい
て人生のカリキュラムがつくられる契機となる緊張
関係に満ちた場面として挙げ，この場面で生じた緊
張関係の質を，以下の 3点でまとめている。
［Clandinin etal.2006:138-140＝2011:227-
231］。
1点目は，ジョージたち指導員の実践に表現され
た制度的カリキュラムと，子どもたちや担任教師エ
ミリーたちの教室でのカリキュラムとの緊張関係で
ある。ジョージたちが子どもたちに提示した題材は，
先住民の人々の初期の歴史の学習に重点を置いた制
度的に義務づけられたカリキュラムと接続したもの
であり，州の標準学力テストで計測される内容とも
密接に結びついていた。ジョージは最初に担任教師
のエミリーに子どもたちの既習事項を確認し，子ど
もたちが砦博物館に訪れる前に学習していた内容と
連続するよう配慮もしている。しかし，子どもたち
とエミリーの教室では，子どもたちは自由に質問し
たり，自分たちの経験を伝え合うことを通して「カ
リキュラムに参加し，方向づける機会が与えられて
いた」，つまり，探求的なアプローチで学ばれてい
たという。好奇心を表現することは探求と結びつい
たことであり，エミリーの教室でのカリキュラムづ
くりの一環でもあったため，子どもたちは博物館の
随所で多くの質問をし，好奇心を表した。しかし，
ジョージは子どもたちの知識をテストする質問を準
備しており，子どもたちの方から自由に質問したり
発言することを快く思わなかったという。さらに，
バノックづくりの場面では，教室では子どもたちが
もっている知識が活用され，尊重されるにもかかわ
らず，子どもたちが祖母から聞いているバノックづ
くりの知識には関心は払われなかった。そうした状
況への違和感から生じた緊張関係を表明するために，
母親のシャウナはジョージの説明にあえて割って入
り，家庭でのバノックづくりの話を始め，その場に
いたクランディニンと，子どもたちがもつ知識をア
クティビティの出発点にしようと試みた。この試み
は，砦博物館でつくられようとしていたカリキュラ
ムを，もっと教室でのカリキュラムづくりにおける
探求と統一のとれたカリキュラムへと変更すること
であったという。しかし，ジョージは耳を傾けてい
るようには見えなかった。それがさらに緊張関係の
存在を感じさせたと述べる。子どもたちが入りたがっ
ていたティピーにも，結局，入ることは許されなかっ
た。
2点目は，疑われることのない文化的ナラティヴ
と，その文化的ナラティヴとの関係において子ども
たちは何者なのかということから生じた緊張関係で
ある。それは，指導員たちが「土着民」という言葉
を使ったことをめぐって浮かび上がったという。ク
ランディニンは，指導員たちが話しているのが多く
の子どもたちの祖先についてであることを認識し，
それによって緊張関係の存在を感じたが，その場で
言葉にしなかった。また，指導員たちが説明してい
る内容の文脈が，ヨーロッパ中心主義的な進歩と入
植の描き方であることにも気づき，その文脈におけ
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る子どもたちの位置づけ方にも緊張関係を感じたが，
それについてもその場で疑問を呈することをしなかっ
たという。
3点目は，それぞれの子どもが学習の場に持ち込
むストーリーと，その場の教える側の支配的なストー
リーとの緊張関係である。ルイが食べ物を扱う前に
手を洗うという家庭でのストーリーを実行させても
らえるように頼んだがそれはできないと言われたと
きと，同じくルイが転校したてで多くの名前を覚え
ている中でジョージの名前を混乱して呼びジョージ
を不機嫌にさせたときである。後者については，そ
の場にいたクランディニンが，ルイの中に生きてい
るいくつもの経験の一部分でもジョージは知る必要
があると考え，間に入ってルイの背景を説明したが，
ジョージは無反応だったという。
クランディニンらは，この砦博物館での場面を通
して分かったのは，子どもたちのストーリーや子ど
もたちが担任教師と共につくるストーリーで構成さ
れたカリキュラムと，ジョージに表現されていた制
度的カリキュラムとが出会ったときの，連続と断絶，
そして沈黙であったと結論づけている。連続は，制
度的カリキュラムと砦博物館のカリキュラム，疑わ
れることのない文化的ナラティヴ，専門家としての
指導員のストーリー，子どもたちは受動的な知り手
であるというストーリーの間に見出されたと述べる。
また，断絶は，子どもたちが自分の，もしくは自分
たちのカリキュラムを生きようとする際に立ち現れ，
沈黙は，文化的ナラティヴについてのクランディニ
ンや母親シャウナの沈黙から，子どもたちの探求に
対する敬意がなかったことについてのクランディニ
ン，シャウナ，担任教師たちの沈黙まで，広範囲に
渡っていたという。そして，子どもたちのつくって
きたカリキュラムと制度的カリキュラムの間で顕わ
となった連続と断絶と沈黙において，緊張関係が現
れてくることを示唆した。
以上が，クランディニンらが示した，「カリキュ
ラム・メイキング」における緊張関係である。彼女
らは，「カリキュラム・メーカー」の重要な一員で
ある教師は，この緊張関係を「生きること」の重要
性を指摘する。では，「カリキュラム・メイキング」
において教師が「緊張関係を生きる」とはどのよう
なことなのだろうか。
クランディニンらは，「カリキュラム・メイキン
グ」を，教師と子どもたちによる探求と捉えている。
彼女らの意図する探求とは，先も述べたように，デュー
イの探求理論に基づいている。したがって，「カリ
キュラム・メイキング」という探求において「緊張
関係を生きる」ことの意味を，デューイの探求にお
ける「享受」概念を導きの糸に，次に読み解きたい。
Ⅳ「カリキュラム・メイキング」において
「緊張関係を生きる」こと
１．デューイの探求理論における「享受」
まずは，デューイは探求理論において「享受
（enjoy）」をどのように位置づけていたかについて，
自身の探求理論を体系的にまとめた晩年の著書
Logic:Thetheoryofinquiry（『論理学-探求の理論』）
［Dewey1938］から見ておきたい。
デューイは探求とはそもそも何かという問いに対
し，次のように定義する。
探求とは，不確定な状況を確定した状況に，
すなわち，もとの状況の諸要素を一つの統一さ
れた全体に変えてしまうほど，状況を構成して
いる区分や関係が確定した状況に，コントロー
ルされ方向づけられた仕方で転化させることで
ある。［Dewey1938:108］
ここでいう「不確定な状況」とは，「動揺した，
困った，混乱した，曖昧な，解決不可能に見える，
不明瞭な状況」［Dewey1938:109-110］を指し，
こうした状況を感知し，観察し，確定した状況，つ
まり，不確定な状況の「諸要素を一つの統一された
全体」へと変化させていく過程を「探求」と捉えて
いる。
実践的な諸問題に向き合う専門家の行う探求では，
不確定な状況を感知し，観察し，「確定した状況」
へと近づけていくためのその都度の「実践の判断」
がより重要視される。『論理学』の中では「実践の
判断」について一つの章を割いて論考されているが，
この章において主張されているのが，「あらゆる実
践の判断は評価（evaluation）である」［Dewey
1938:175］ということであり，その評価の説明に
おいて強調されているのが「享受」である。
では，デューイにおいて，「実践の判断」すなわ
ち「評価」と，「享受」とはどのように位置づけら
れていたのだろうか。まず彼は，「実践の判断」と
クランディニンの「カリキュラム・メイキング」における「緊張関係を生きる」ことの意味
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しての「評価」を，大きな枠組みとして以下の二つ
のレベルをもつものとして説明する。
第一のレベルは，「享受する」というレベルであ
る。デューイは，「価値づける（tovalue）」という
言葉の意味のなかに「享受する」という意味が含ま
れることに着目し，「享受したものの価値こそが，象
徴的に『ひとつの価値（avalue）』と呼ばれるもの
になる」としている。この直接的に経験される「享
受」や，別の言葉で言いかえられる「好み（liking）」，
「賞賛（admiration）」，「尊重（esteem）」，「重んず
ること（prizing）」といったものを，あらゆる「実
践の判断」，すなわち「評価」の基盤においた
［Dewey1938:174］。
しかし，ただ享受しただけでは，「価値づける」
ということにはならない。享受したものごとの「価
値」が問題になるときに，私たちは評価をしている
のだとデューイは述べる。つまり，享受されたもの
について，「直に享受するだけの価値があるかどう
か」，あるいは「享受するだけの十分な価値がある
かどうか」という問いが立てられた場合に，「価値
づけることは，比較考量すること（toweigh）や査
定すること（toappraisal），すなわち評価すること
（evaluate）といった知的作業になる」のである
［Dewey1938:174］。この，「比較考量すること」
や「査定すること」，すなわち「評価すること」が，
第二のレベルである。
このように，「評価」に二つのレベルをもたせて
論じるのは，デューイ評価論の特徴だといえる。自
身の評価に関する理論をまとめたTheoryofvalua-
tion［Dewey1939］において，彼は動詞と名詞双
方の働きをもつ「価値（value）」という言葉の動詞
の働きの方に着目する中で，「評価」の二つのレベ
ルについて論を展開している。動詞，名詞の用法，
どちらの意味が本来的であるかということに関する
哲学的論争があることに触れながら，彼は，もしど
のような活動とも関係がなく，本質的に価値なるも
のを有している事物が存在しているとしたら，「価
値づける（tovalue）」という動詞は派生的である
が，しかし，動詞によって指示される活動的な意味
が本来的であるならば，「価値（avalue）」という
名詞は，ある種の行為の対象であるものを指示する，
と述べ，彼自身は「価値づける」という動詞を本来
的な意味とする立場をとることを表明する
［Dewey1939:194］。その上で，「価値づける」と
いう動詞が含意する二重の意味合いに注目した。す
なわち，「価値づける（tovalue）」と「評価（valua-
tion）」という語には，「貴重である（precious）」，
「大事な（dear）」，「尊敬する（honoring）」等の意
味を含めた「重んずる（prizing）」という意味と，
「価値を賦与する（puttingavalueupon）」，「価値
を割り当てる（assigningvalueto）」等の意味を
含めた「査定する（appraising）」という意味の二
重の意味合いがあり，この二重の意味合いが非常に
重要であるとデューイは強調したのである［Dewey
1939:195］。というのも，前者の「重んずる」こ
ととしての「評価」は人間の情緒的と呼ばれる面の
特性を有するものに重点がおかれ，一方，後者の
「査定する」こととしての「評価」は人格的かつ情
緒的な語から区別された「見積もり（estimate）」
と呼びうる特性に重点がおかれるからである
［Dewey1939:195］。デューイはこの二つの意味
関係を定位していくなかで，独自の「評価」論を展
開したのであるが，その際のキーワードとしたのが，
「享受する（enjoy）」という，「価値づける」という
語に同じく含意され，情感的な「重んずる」という
言葉をより根源的にとらえた語であった。
では，「実践の判断」，すなわち「評価」において
第一次的に経験する「享受する」というレベルは，
さらに具体的にいうとどのようなものなのであろう
か。デューイは次のように詳説する［Dewey1938:
176］。
例えば，「享受」のレベルである「私はこの絵が
好きだ」という言明が，「査定する」レベルである
「この絵は美しい」という命題に変化させられると
き，後者の命題が妥当なものであるためには，対象
である絵の識別可能な質や，美の定義を構成するよ
うな概念的な意味に根拠づけられなければならない。
しかし，重要なのは，直接的に経験された「私はこ
の絵が好きだ」という言明であるとデューイはいう。
そして，その言明について，より自然な表現として
は，本来は言明の形式で現れるというよりも，むし
ろ経験している者の態度であるとか，「あぁ」という
不意の感嘆（interjection）として現れるものだと述
べている。つまり，「享受」の「情感的（affective）」
な側面に注目し，それを重要視しているのである。
デューイはその側面を，「享受」の「感情的-原動力
（emotional-motor）」の性質と呼んだ4）。「享受」
が世界との「相互作用」によって発動されるという
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性質を重視したのである。
では，単なる偶発的な「享受」ではなく，第一の
レベルである「私はこの絵が好きだ」という「享受」
から，第二のレベルである「この絵は美しい」とい
う命題に移行する「享受」は，具体的にはどのよう
なものなのであろうか。デューイはそれを，「あり
のままの享受そのものではなく，それ以前のプロセ
スや反応の完成としての享受」であると説明する
［Dewey1938:177］。すなわち，「出くわしては消
えるだけの偶然的な享受とは異なり」，「諸関係の分
析と総合ないし差異化と統合にかかわるような省察
的観察（reflectiveobservation）」を含むそれ以前
の状態とつながっている「享受」である。よって，
「それ以前のプロセスや反応の完成としての享受」
には，「高められた質（heightenedquality）」が存
在し，それは享受されたものごととそれが引き起こ
される条件の間の本来的な結びつきによって生み出
されるものだとしているのである。
それゆえ，「享受する」ということの反対は，「享
受しないこと（dis-enjoyment）」や「好きになら
ないこと（dis-like）」ではなく，「価値を見くびる
こと（de-preciation）」だという［Dewey1938:
177］。すなわち，「その結果や所産とそれを生み出
した条件や努力とのあいだの結びつきを見くびるこ
と」である。のどが渇いたから一杯の水を飲む，と
いう行為において，人は渇きを癒すために自動的に
一杯の水をただ飲むだけかもしれないが，もし，そ
の人が砂漠を旅している場合ならばどうであろうか，
とデューイは例示する。その人は水がどこにあり，
その場所に行くことでのどがいかに潤されるかをそ
れ以前のプロセスや状況とのつながりにおいて見積
もり，そして，一杯の水を飲む。水は蛇口をひねっ
てその流れの下にコップを持っていくだけでは味わ
いきれないような仕方で，味わいつくされる。この
味わい，すなわち「享受」は，まさしく経験の「高
められた質」であり，「彼の経験は結果としての出
来事の質，すなわち一つの完成を表現している」の
である［Dewey1938:177］。
このような「高められた質」としての「享受」を
土台として，さらにその「享受」が享受する価値が
あるかどうかという「査定」や「比較考量」を経る
ことによって，「評価」，すなわち「価値評価的判断
（evaluativejudgment）」となっていく［Dewey
1938:177］。この「価値評価的判断」を，デュー
イは「実践の判断」と捉えた5）。
探求の理論にとって非常に重要なポイントは，こ
うした「価値評価的判断」がすべての最終的な判断
の形式に組み込まれているという点だとデューイは
述べる。そして，「実践の判断」を含まないいかな
る探求もありえないと断言する。「掛け値なしの結
論として言えることは，実践の判断としての評価は，
他の種類の判断に対置されうるような特定の種類の
判断なのではなく，判断そのものが本来そなえもっ
ている局面なのだということにある。…価値評価は
どの判断にも本来備わっているものなのである」
［Dewey1938:180］。状況がより問題的になり，
そこで従事される探求がより徹底したものになるに
つれて，判断の価値評価的な局面はいっそう明示的
なものになる。実践的な諸問題に向き合う専門家の
行う探求で重要視される「実践の判断」における
「享受」のレベルを強調することは，それが世界と
の「相互作用の様式（modesofinteraction）」を
持ち，「動力（motor）」としての側面をもつためな
のである［Dewey1938:175］。
２．教師が緊張関係を生きることの意味
以上のデューイの探求理論における「享受」概念
より，「カリキュラム・メイキング」という探求に
おいて教師が「緊張関係を生きる」ことを，以下の
3点で意味づけたい。
まずは，それぞれの子どもたちが生きるストーリー
や子どもたちと教師でつくり上げてきたカリキュラ
ムと，制度的に義務づけられたカリキュラムが出会っ
た際に生じる緊張関係を，緊張関係としてまず，感
知し享受するということである。デューイは，享受
は何かしらの言明で現れるというよりも，経験して
いる者の態度や不意の感嘆，心の動きとして現れる
と指摘する［Dewey1938:176］。クランディニン
や担任教師，母親のシャウナらが砦博物館で感じた，
何かがそぐわない感覚，つまり，「土着民」という
言葉を聞いたときの感覚や，子どもたちに自由な質
問が許されないことへの沈黙などである。そうした
そぐわない感覚，違和感を，探求における「不確定
な状況」，すなわち「動揺した，困った，混乱した，
曖昧な，解決不可能に見える，不明瞭な状況」
［Dewey1938:109-110］として感知，享受でき
ることが重要となる。うまく言葉にはならないよう
な緊張関係を，やり過ごしたり，排除しようとする
クランディニンの「カリキュラム・メイキング」における「緊張関係を生きる」ことの意味
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のではなく，享受すること。それが探求を推し進め
る，世界との「相互作用」によって発動される「感
情的-原動力」へとつながっていく［Dewey1938:
176］。
次に，享受した緊張関係が，ただの偶発的なもの
ではなく，子どもたちや子どもたちを取り巻く人々
の過去や現在の何によって引き起こされたものなの
かを吟味し，見極めるということである。つまり，
享受した緊張関係が「直に享受するだけの価値があ
るかどうか」，あるいは「享受するだけの十分な価
値があるかどうか」という問いを立て，「評価」す
るということである［Dewey1938:174］。クラン
ディニンらが砦博物館での緊張関係を振り返り，そ
こでの緊張関係を3つの点から考察したことがそ
れに当たるだろう。彼女らは，3つの点，つまり，
制度的カリキュラムと子どもたちの教室でのカリキュ
ラムとの緊張関係，疑われることのない文化的ナラ
ティヴとその文化的ナラティヴとの関係において子
どもたちは何者なのかということから生じた緊張関
係，そして，子どもたちが学習の場に持ち込むストー
リーとその場の教える側の支配的なストーリーとの
緊張関係，という3点から，自分たちが感じた緊
張関係の意味を検討した。この作業はすなわち，砦
博物館での緊張関係が，子どもたちとつくり上げて
きたこれまでの教室のカリキュラムがあるからこそ
の緊張関係，つまり，この緊張関係自体が，子ども
たちと教師の経験の「高められた質」［Dewey
1938:177］の現れであったことを評価，確認する
作業であったといえる。制度的に義務づけられたカ
リキュラムを正しく履行することに重きを置いた学
びの経験を重ねてきている場合は，事例にある砦博
物館で感じたような緊張関係はそもそも生じてはこ
ないのである。デューイは「享受する」ということ
の反対は，「価値を見くびること」だと述べる
［Dewey1938:177］。つまり，砦博物館で感じた
緊張関係に自分たちのこれまでの経験の「高められ
た質」を見出すことを通して，自分たちのこれまで
の経験の価値を見くびらないということである。こ
のように，緊張関係が「高められた質」であること
を見極めること，評価することが，探求を前進させ
る「価値評価的判断」，すなわち「実践の判断」と
なるのである［Dewey1938:174,177］。
最後に，上記のような「実践の判断」としての評
価を土台として，緊張関係を感じた状況からより良
い状況に前進させるための次の探求が始まることを
指摘したい。クランディニンらは，子どもたちと教
師がつくってきたカリキュラムと制度的カリキュラ
ムの間で顕わとなった連続と断絶と沈黙において緊
張関係が現れることを確認した後，どうすればあの
砦博物館での学習をもっと子どもたちや教師たちの
人生，そして学ぶべき主題に気を配ったものとして
再考できるかについて考え始めたと述べる
［Clandininetal.2006:140＝2011:230-231］。
そして，それぞれの「人生のカリキュラムを共に模
索する」，すなわち「カリキュラム・メイキング」
のためには，それぞれの立場から感じた「緊張関係
について共に話をする場が大切だ」と，砦博物館で
享受した緊張関係から，子どもたちにとってのより
良い「確定された状況」へ変化させていくための方
途を，共同で探求していくことを開始している
［Clandininetal.2006:147＝2011:241］。
以上のような一連の省察活動が，「カリキュラム・
メイキング」において「緊張関係を生きる」という
ことだと解釈できよう。
Ⅴ おわりに
本論文では，クランディニンらが提唱する「カリ
キュラム・メイキング」において「緊張関係を生き
る」とはいかなることか，デューイの探求理論にお
ける「享受」概念を手がかりに考察を行った。明ら
かとなったのは，緊張関係を享受すること，享受し
た緊張関係の質を見極めること，それらを通して緊
張関係を感じた状況からより良い状況に前進させる
ための次の探求を開始すること，という一連の省察
活動が，教師が「緊張関係を生きる」ことだという
ことである。
クランディニンを中心としたナラティヴ的探求の
研究チームは，カナダにおいても吹き荒れる新自由
主義的な教育改革や学力向上政策に抗いながら，研
究を続けている。彼女らの研究は，学びの場で日々
子どもたちと関わり合いながら，子どもたちの学び
をデザインし実践する教師たちの，一見些細だが，
しかし確かな実感から学校教育について考察するこ
との重要性を示唆してくれる。
教師が実践の最中に捉える緊張関係の意義を指摘
する研究は，その他にも教師の道徳的知覚研究があ
る6）。今後はこれらの研究とクランディニンらの研
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究の連続性についても検討していきたい。
註
1）クランディニンらは，教師だけではなく，子ど
もや子どもを取り巻く他者も教師と同様，カリキュ
ラム・メーカーの重要な一員と見なす［Huber
etal.2011:9］。
2）クランディニンらによると，カリキュラム・メ
イキングの際に緊張関係が生じるのは，学習の場
だけではなく，学習以外の子どもとのやりとりに
おいても，また，子どもとの関係以外の，教育政
策や制度，職場での評価や研修の場においても生
じ得るが，教師が専門性を発揮する中心的な場は
子どもとの学習場面であるため，ここでは，学習
場面を取り上げる。
3）北アメリカの先住民族の料理。オートミールや
大麦から作った丸く平たいパンのこと。
4）Theoryofvaluation等の論考では，「情感的－
原動力（affective-motor）」となっており，ここ
で用いられている「感情的－原動力（emotional-
motor）」と同義の用語として扱われている。
5）Thequestforcertainly（『確実性の探求』）
［Dewey1929］においても，「享受された（the
enjoyed）」と「享受されるべき（theenjoyable）」
という語の差異に着目しながら，第二のレベルに
移行する「享受」について説明を加えている。そ
れによると，第二のレベルに移行する「享受」は，
「享受されるべき」という語に対応しており，「享
受された」という語が「単なる報告」を行うため
のものであるのに対して，「享受されるべき」と
いう語は「事実を生じさせることの重要性と必要
性に関する判断か，若しくはそれが既にそこに存
在しているならば，それの存在を支持することの
重要性と必要性に関する判断」を行うのに用いら
れ，何かが「重んじられ大事にされるべき」，「享
受されるべき」であることを示す後者のみが「純
粋な実践の判断」を表すものであるとしている。
6）Simpson,P.J.&Garrison,J.1995.Teaching
andmoralperception.TeachersColegeRecord,
97（2）,pp.252-278.;Garrison,J.1997.Dewey
anderos:Wisdomanddesireintheartofteach-
ing.TeachersColegePress.
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